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就学前教育におけるプログラムの構造化と教師の指導法
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はじめに
アメリカの教育制度は.J1T方分権的特質，多lC的性格
をもち.他の先進諸国1:比べると極めて多織性と柔軟性
lζ富んでいるうえに.治1ζ変革を志向するという特徴が
見られる。
現在，アメリカでは.4-5歳児を対象とした幼稚悶
と， 3-4歳児を対象とした保育学校を中心に就ヤ:前教
育が行われている。幼稚悶は小学校iζ付設され. 火、I~が
公立で無償だか，保育学校は私立で保育料も高額である。
そのため.保育学校』ζi温う子どもは一部の2絡な家庭に
限られるという傾向か見られた。しかし.1960年代に入
ると.就学前の幼児を対象とする教育 ・保育施設の社会
的需要が，勤労階JI"iからの要求により高ま ってきた。 特
1:， 1965年から開始された貧困家庭の幼児のためのヘッ
ド・スタート計両は，新たな就学前教育施設として「児
奮発達センタ ，ー(ChildDevelopment Center)を発足
させた。
と乙ろで.アメリカの就学前教育は，ヘッド ・スター
ト計蘭を契機として.大きく変化してきたと言える。カ
ミイ CC.Cami)は.乙の変化を次のように拠える。
1960年ごろまでの就学前教育施設.とりわけ保育学校は
家庭生活の補助機関と弓ーえられていたのに対し.それ以
降は，学校教育への幣備機関になっている。したかって，
就学前教育の目標も，社会的.情緒的成長からd、知的能
力の発達・開発へと強調点の移行が見られると指摘す
る。1)
ヘッド ・スター トJI'同iは.貧しい家庭に育つチどもた
ちが乳幼児期に受ける心身のハンディキャ yプを取り除
くととを目的とする補償教育であり，既成の就学前教育
( 1 ) 
の枠を乙えた教育を志向していた。と乙ろが，1969年の
ウェスティングhウス ・レポート(WestinghouseReport) 
に街織されているように，十分な成果が発保されなかっ
た。乙れは，rit函が開始当初.経も伝統的な就学前教育
施設である保育学校をモデノレlζして出発した乙と4とある。
その後乙のけ両が普及し，成果が問われるにつれて，
補償教育として独自な使命を*たすための構造化された
認知 ・三指カリキュラムの開発が活発に行われた。とい
うのも.貧困家庭の子どもは中産階級の子どもと比較す
ると.どま必あるいは他の知的能力の面で劣っている乙と
が明らかにされてきたからである。2)
ととろで.乙うした認知的目標.とりわけ言語 ・数的
能力といった就学準備教育を重視する傾向は.補償教育
を目的とした施s没lζ限らず.1970年代のアメリカの幼稚
園 ・保育胞設などを対象とした凋伐においても顕著に示
されている。しかも篤くべきことに，乙うした傾向は教
育行政官や綬の強い要求を反映していた。
だが，はたしてd、知的目標，特に就学準備教育が強調
される乙とによって，実際K子どもの認知的発達がもた
らされているのだろうか。例えば，1979{引とフロリダ州
マイアミ市で行われた調査研究では.マイアミの子ども
たちは.教師iζ街同された活動 ・就乍憎係i活動lζ多くの
時間を'iやしていた。と乙ろか，子どもたちがそうした
活動の中で.精一杯能力を使って挑戦的努力をしている
かというと，むしろ逆の結果が報告されている。3) 乙れ
は，大人が~する枠組みがあまりにも閤定的であると，
子どもは受動的になり ，だんだん臼分自身で身えようと
しなくなる ζとを物語っている。
さらに，ウ y ドら(D.Wood et al.)は， r貧困家庭の
子ともたちが昌必の能力あるいは他の能力を欠いている
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ために，教師との相互交渉が困難であるJという従来の
解釈に疑問を投じている。つまり，問題なのは子どもの
仮IJではない.むしろ，教師の方が相互交渉をスムーズ
IC行うのに必要な子どもに対する基本的認識を欠いてい
るのではないかと提えるへ
したがって，就学前教育施設が子どものより高度な
知的伎能の獲得をめざすのなら，子どもが自分の頭を
精一杯働かせて挑戦的努力を試みる乙とができるよう
にプログラムを構造化する ζとと，教師がそうした努力
へと子どもを向かわせる伝導法を明らかにするととが必
要であろう。そ乙で本論稿では.主としてオックスフォ
ード就学前研究プロジェク卜を手がかりにして，子どもの
認知的発達という観点から，構造化と指導法のあり方を
探りたい。
その前IL:，アメ リカの就学前教育の史的展開について
概略的に触れておこう。丸尾譲はアメリカの幼稚閣の発
達を.1850年代から70年代ごろまでをフレーベノレ主義幼
稚園の導入期，70年代から80年代までを主として博愛主
義者らの努力によって展開された慈善幼稚園紛.80年代
から90年代までを公立幼稚園の発展期と捉えている♂
1855年，ドイツ移民、ンュノレツ夫人(Mrs.C. Schurz)に
よって，アメリカ最初の幼稚園が設立されたが.61公教育
制度がようやく碓立しつつあったアメリカでは，人びと
の関心は幼稚園よりも小学校IL向けられていた。そのた
め.幼稚闘がアメリカ社会IC受け入れられるには，ピー
ボディ (E.Peabody)の出現を待たねばならなかった。
1860年，彼女はアメリカで段初の英語幼稚園をボストン
IC開設しただけでなく， 1873年.セントルイスIC公立幼
稚園が設立されるのにも尽力した。
初期の幼稚園教育はフレーベル主義κ基づいて行われ
ていたが， 19世紀末から世界的に展開された児童中心主
義IL:基づいた新教育運動は，形式主義に陥っていた当時
の幼稚園教育に対しでも次第に批判の白を向けた。 ζ う
した批判は，恩物の象徴主義的体系とその機械的操作iζ
頼る恩物至上主義IC疑問を投げかけるものであり，すべ
ての教育活動の第ーの線源は.子どもの様々な本能的，
衝動的な態度および活動にあるという基本原理に帰れと
いう。(とれらの原理はフレ←ベノレ自身の理論とも軌をー
にするものといえる。)
今世紀初頭の1910年から25年までの聞が.幼稚園教育
における伝統主義から進歩主義への移行期であり，科学
的方法に基づく幼児研究が重視された。乙の頃，とりわ
け1912年から13年lζ，アメリカにおいて関心がおまった
のが.モンテッソーリ(M.Montessori )による教育法
である。形式化したフレーベル主義幼稚岡教育への批判
( 2 )
とその克服への期待から関心が高まったのだが，当時主
流になりつつあった進歩主義教育からの強い批判を受け
て， 1913年以降急激に関心は衰退した。と ζろが，1957年
のいわゆるスプートニク・ショックを引き金とした知的
教育への関心の高まりに伴って，再びモンテッソーリ教
育の評価が高まった。乙れは一般に， rモンテッソーリ・
リパイパルjと呼ばれ，その後のアメリカの就学前教育
lζ大規模な影響を及ぼしてきた。
1 ，多機な就学前教育プログラム
へy ド・スタート計画以降lζ見られるプログラムは，
いずれも就学前のある限られた期間内に，小学校教育K
耐えうるだけの認知的能力，とりわけ言語・数的能力の
獲得という教育目標を箔げている。70年代の研究課題と
なったのは，こうした共通目標をめざしたいかなる方法
が，貧困家庭の子どもたちに対する補償教育として効果
的なのかという ζとであった。
アメリカの就学前教育プログラムは多様であるため，
それぞれの成果を論じる乙とは不可能に近い。そ乙で，
よりトータルに把握する手がかりとして，ピセノレ CJ.Bi-
ssell)が試みた就学前教育lζ関する4類型をとりあげて
お乙う。7) 
1，就学前教育プログラムの4類型
ビセノレは70年代の就学前教育プログラムを.目標，方
略 (strategy)，プログラムの構造化の程度と椛造の性
質などの観点から. a 低締造化プログラム. b 環境
構造化プログラム， c 認知構造化プログラム.d 情
報構造化プログラム，という 4類型に大別する。乙れら
4額型について，それぞれの特徴とその指導の具体例を
挙げながら紹介しておく。
a 低構造化プログラムー・・乙れは伝統的な保育学校
プログラムを含み，構造化は低一中レベノレである。乙の
種のプログラムは社会的，情緒的成長を強調しJ子とも
の全体JC w hole child)の発達を街導方針とするのが特
徴である。教師は子どものニーズlζ反応し，学習のため
に日常的な機会を利用する。指導例としては，バンク・
ストリー卜教育大学の発達的相互作用アプローチの指導
方法を挙げる ζとができる。8)
スペイン請を日常語としているフェルナンドは.昼食
に出た「ナシJIζ興奮し，思わず「リンゴJと呼んでし
まった。教師は「そう果物ですね。でも別の名前がつい
ていますよ」と言いながら，さらに励ますように「先週
私たちはリンゴを食べたけれど，覚えているかしらJと
付け加えた。ジョ ーイは「とても固かったJと言い，ロ
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ジナは 「アップル・ソースを作ったわJ と答えた フェ
ルナンドは誤りに気付き .乙の果物はナシというのだ」
と訂正した。
ζ乙で大切な乙とは，教舗がフェlレナンドの発立を:fi.
符し.子どもにFP.解できるカテゴリー (果物)に価値を
置きながら，子とものリンゴとの経験をさらに強め，ア
ップル ・ソースを作るという計画的活動へと子どもの要
求を高めた点にある。さらに教師は，家族のみんなにア
ップノレ ・ソースを持って帰りたいという子どもの要求か
ら，その方法(ベビーフード・ジーャーを使う)をJfえさせ
たり，家族貝のジ十ーに「お父さんJfお母さんH兄(姉)J 
「弟(妹)Jのラベルを貼り. )対 lの計算が喚起されるよ
うにけ画したりする。
b. m境織造化プログラム・ー ーー ζれは学習過程の発iI
を指理事方針とし.感覚の発注・概念の発達・毎日の活動
での能力・人格の発達を強調している。構造化は中レベ
ルで.教師は子どもと教材の媒介者であり，子どもはr軍
備された環筑Jの中で.自らの活動を支配し.選択して
いく。乙の類却を代表するのが.モンテ y ソー リ ・ブロ
グラムである。モンテッソーリ法については.他iζ多く
紹介されているので，乙乙では.ニムニヒ 卜(G.Nimnicht) 
の応答的教育プログラムにおける学習ブースでの活動を
例IZ::とろうJ)
学lPlブースには，電動式タイプライターやFどものベ
スーIL合った学習ゲームの材料が備えられている。学習
ブースでのタイフライターを使ったゲームは. 4段階lζ
分けられる。第l段階では.子どもがどんなキーをたた
いても.機械はそれぞれのキーに応じた文字を活字で示
し.一方助手を勤める大学生はその文字を発奮して，子
ともに応答する。第2段階は.ひとつの文字か子ともの
前にある標示仮に現れ，助手がその文字を発音する。子
どもは文宇を探して，いろいろなキーをたたくのだか，
そのキ一以外のものは動かないようになっている。第3
段階では. 2つ以上の文字が原字板に現れ，段終段階で
は.子ともが単語や物誌を綴れるように考えられている。
Fどもはそれぞれの段階において.新しいノレー ノレを発
見するように求められている。そして，助手は子どもに
応答し.子どもが自らのペースを設定するようにしむけ
る役割lを担っている。
c .a、知栴造化プログラム……乙れも学習過程の発迭
を指導方針とするか.環暁鱗造化プログラムと途って.
知党的.-lI!念的，言語的技能の発達・自己概念の発注・
達成動機の発達をめざす乙とに特徴がある。権造化は中
高レベルで.より柔軟な方法も取り入れられている。
乙乙では.グレイら (8.Gray et al.)の早期訓練プロ
( 3 ) 
ジェクトから.ペグボートーの指導方法を例IL挙けておζ
う 101。
乙のブロジ xクトでは，言語 ・概念・知覚の発注を刺
激する材料として.ジグソー ・ハズル.ベグボード.ビ
ーズ通し. )インチの六面体.鉱大鋭が用いられている。
色付きのペグを使って遊ぶ9インチ四万のベグボードは.
特に定右. ヒ下といった空間概念を発達させるのに平'Jm
される。
指導はまず.教師が子どもの前に簡単なデザインを作
って見せるζとから始まる。「まず始めIZ::.私たちはー 孫
ヒのダI]lz:nいペグを一列1Z::;tjzべてみまし kう。 (A手コー
ナーの上を指さしながら)と ζから始めますよ と言い
ながらデザインを作る。乙乙で教師が指導ヒ注意すべき
点は.子ともが正しい色を選んでいるか.さらに教師の
デザインと同じものかという乙とにある。子どもの伎能
が発達するにつれて.より複雑なデザインの織成が要求
されるようになっている。
d 情報情造化プログラム・・…ζれは特殊なt~ì綴と技
能の教授を指導方針とし，乙乙では言語の償用法.算数.
読みに関連した概念と規制の教授活動がきわめて高く橋
治化されている。活動はすべて教師によって決定され.
子どもは決められた方法で参加するように愛求される。
ζの煩型を代表するのが.ベライター (C.Bereiter)と
エンゲJレマン (8.Engelman)のプログラムである。エ
ンゲノレマンによる算数の授業を例ILとろう。111
エンゲルマンli.まるでうなるように大声で， r与える
時間だ一一勉強だァ/J と始める。 r ~、いかね，むずかしい
やつだよノ そして黒板lz:: r 8+3 ~ ? と舎く。子ど
もたちはすぐに叫び始める。 r8たすセロは8，8たすl
は9.8たす2は10.8 t.こす3はIVHょくできた/
とエンゲルマンは叫ぶ。「さ7.ノ乙んどは，きみたちの方
か，どのぐらい強いかナ ? J そして r 9+4 ~ ? J と;!}
いた。クラスの者は閉じように反応する。
パインズ (M.Pines)は.乙のような俊業での指導法
を 「強烈な身体による教授法」と表現する。乙の授業法
lζは，リズミカノレな動き，調子のよい拍手，応媛問の団
長のようなかけ声，具体的事物，要点を示すための手や
腕の動作が取り入れられている。そしてパインズは，教
師が大声でくり返すζとが，子どもたちに.とのように
前進し.問題IL取り組み，考えるか.その方法を恩い出
させるのに効果的であると促えている。
2. 4類型の就学前教育プログラムの効果
以1:.. 4類型のプログラムを見てきたが.乙れらはそ
れぞれとのような効果を持ち，また弱点をもつのであろ
??
?
???? 児童学
うか。ミラー (L.Miller)の研究から， ζれら 4類型の ているのかを見る乙とによって，なぜ長期的な子どもの
就学前教育プログラムの効果を比較すると，次のように 発達を志向する立場からの構造化を求める必要があるの
要約できる。12) かを考えてみたし、。
まず短期的な効果についてみよう。
a プリスクール・インベントリーなどの幅広い技能
の評価測定では， 4類型聞に相違が見られない。
b より狭い技能テストでは，さまざまな相違が見ら
れた。例えば，学力テストや知能テス卜では，ベライタ
ー・エンゲJレ7 ン・プログラムが最も効果を示し，学問
的態度や動機っけに関連した測定では，認知犠造化プロ
グラムが，独創性では.モンテッソーリ・プログラムが，
そして言語社会的関係では，伝統的な保育学校プログ
ラムが優れていた。
乙うした結果は，それぞれのプログラムにおいて強調
された発達目標が，子どもたちに反映されたものと考え
られる。
次iζ長期的な影響。
a 幼稚園以前にベライター・エンゲノレマン ・プログ
ラムを受け，幼稚園において低構造化プログラムを受け
た子どもたちが，学力テストの成績において最も悪かっ
た。
b ベライター・エンゲノレマン・プログラムの子ども
たちの 1Qの減少が，他のプログラムと比較して大きか
った。
c モンテッソーリ ・プログラムの子どもたちは，介
入終了段階での学力テスト ・知能テストlとおいて，いか
なる優れた点も見い出せなかったが，小学校2年の読み
の成綴が優れていた。さらに，小学校6年の成績の多く
の領域，特IL読みの成績が優れていたと報告されている。
乙のような長期的な効果は，幼稚園以前に子どもたちが
操作的，視覚的な材料を利用した乙とによってもたらさ
れたものと考えられる。
以上のミラーの研究結果より，類型で言えば，情報構
造化プログラムよりも環境構造化プログラムが重要とい
えよう。つまり.子どもは個別的な事実や技能の獲得よ
りも，学習の仕方を学習していく乙とが重要であるとい
うことカ〉できる。さらに，スタイベクら (D.Stipek 
et al.)が指摘するように.就学前教育は，小学校に必
要な技能の即時的な習熟を強調する立場からではなく，
長期的な子どもの発達を志向する立場から.それぞれの
年齢段階に即し，子どものニーズを満たすような経験や
環境が構造化されなくてはならない。 13)どのようなプロ
グラムの構造化が子どもの認知的発達に望ましいかκ
ついては，後IC詳しく考察するつもりである。その前1<:，
現在のアメリカの就学前教育が， どのような動向を示し
I.就学前教育の動向
ヘッド ・スタート計画以降，認知的目標が重視されて
きた乙とは，前述したとおりだが，との程度アメリカの
保育実践に浸透しているのだろうか。さらに，教師 ・教
育行政官・親の教育意識について見てお乙う。
1.保育活動の実際
連邦児童局 COfficeof Child Development)が，
1974年から75年iζ行った「全国保育調査Jの第2報告書
の結果から.調査対象となった64の保育施設での保育活
動の実際を見てみよう。14)表 1は， 137のクラスの活動を
3700枚の写真に綴り，その写真κ現われた活動を分類し
たものである。その他の活動を除くと砂遊びゃコラー ジ
ュ，レコ¥ペグボードという教材を利用した活動が最も
多く，次いで，子どもにとっては受容的な大人の指導に
よる技能教授となっている。したがって， 子どもが集団
表 1 写真による保育活動調査の結果
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より作成。その他の活動には，カテゴリーに含まれ
ないものを総括した。
( 4 ) 
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で活発に遊び回るというよりも，静かな一人遊びゃ教師
の指導による認知的活動を多く行っているといえるだろ
つn
また， 64の保育施設のうち52の施設が，認知的目標(言
語.アルファベッ 卜の教授.数の教授など)を保育活動
の目僚として重視している。 ζの調査結果から見ても，
認知的目標，とりわけ就学犠備教育が保育現場にかなり
浸透しているζとがわかる。
2.教師・教育行政官の憲論
ニューヨーク州教育局は.1975年から76年にかけて，
就学前教育の目的 ・目線および教青プログラムlζ関する現
湯の教師・教育行政官の怠識調査を行っている。151 乙の
調査報告書によると，教師も教育行政宮もともに.教育
目僚として社会的発達を紋も重視している。次いで，小
学校就学準備.知的技能の習得などが多くの~IC支持さ
れている。乙の点でも，教師と教育行政官の問lζ大差は
ない。しかし，情緒的発注.および学校や'学習に対する
積極的な態度の育成を支持する者は.教育行政官より教
師の方1(，多L、。反対1(.，幼児のニーズを重視する者は.
教師より教育行政官の方IC多いという違いか見られる。
乙れは現場に働く者と行政にたずさわる哲との違いとい
えよう。
表2 プロクラムに関する忍;識
プログラムの目標 教師 教育行政官
EftE発達 76倒 76 闘
学習への態度(好奇心，実
76 68 験的態度，熱意)
社会的.情緒的発辻 72 82 
学問的技能 (読み，1!}き，
52 54 r，t数)
創造的芸術と表現 47 26 
必知的発達(思考，問題解
44 49 決.続念化)
感覚的認識 19 18 回 L
New York State Education Department : 
Kindergarten Survey Report. p. 21 (1976) 
さらに，フログラムに関する意識を整理したのが表2
である。教師が言語発述を.教育行政官が社会的，情緒
的発達を最も重視している以外1[，顕著な相違':i見られ
ない。rJij省とも社会的，情緒的発達をかなり高く評価し
ている。しかしそのわりには，社会的.情緒的発達と強
い関連をもつはずの創造的かっ表現的な活動が.あま
り評価されていなし、。乙れは社会的，情緒的発達を願
いながらも.実際lζは台11m的，表現的活動が.読みや数
の能力と関連した教n，tHR導担の活動lζすり持えられてい
( 5 ) 
る乙とを示している。
乙のように，教師も教育行政宮も.小学校就学構術教
育と基礎的な技能の習得を重視するようになってきてい
る乙とが，ζの報告手?からもうかがえる。しかしこのこ
とがかえって.子どもの総合的な発注を押さえる作用を
果たしているという結果をもたらしているのである。乙
れについては，後iζ触れる。
3.綬の教育態様
前に引用した全国保育調査から，続の施設への期待を
見てみよう。161
まず保育内容に関しては.表3より ，親は 「しつけ」
と「小学校就~:幣備教育j を強く期待している乙とがわ
かる。そして.そうした期待を実現してくれる訓練され
た熟練の教師を強く求めている。
乙うした保宵施設に子どもを預ける動機や理由として.
74%の親が 「働いたり，仕事を見つけたりできるから」
と答えているが，そ乙にはしつけも勉強もすべて施設に
任せようといった姿勢がうかがえる。そしてその姿勢
そのものが.子どもの総合的な発達を願う親の権利を
欽棄するという傾向につながりかねないのである。
表3 貌の期待 係)
就学前教育IL対する期待
大変 ~妥司2要
しつけ 78 21 
子どもに活動の選択を許すこと 33 63 
小学校就学裕備教育 80 18 
Wl惨事された保育者 90 10 
持続した監管 75 23 
個人に対する注意 53 43 
保育者の経験 84 14 
指導者ktl用時の続の参加 46 35 
教姉雇用時の親の参加 27 45 
組:1I'raver， J.et al.， p. 65 
m.構造化の方法と認知的発達
すでに見て来たように.教師，教育行政官，鋭たちは.
小学校lζ必姿な技能の性急な留熟を求めるあまり，就学
前教育施設を小学校教育の下請け機関と見なしている。
そしてともすれば， ζうした見方かベライター・エンゲ
ルマン ・プロクラムのように，小学校での教授方法がそ
のままの形で取り入れられる傾向を生み出しているとい
えるだろう。しかし，乙の方法はたとえ一時的な効果を
もたらしたとしても，その効果が持続されないことにつ
いては，すでに街摘した。
ではどうすればよいのか。乙乙lζ，長期的な子ども
の発注を志向する立場から就学前教育のあり方を~~美す
?
?
?
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?? 児童学
る必要が生じてくる。子どもの認知的発達には，どのよ a 課業構造と認知的発達
うなプログラムの構造化が必要なのか。それは，就学前 乙乙で課業構造というのは，言い換えるなら，設定保
年齢の子どものニーズを満たす経験や環境の構造化なの 育の程度に関するものであり，どれだけその課業が組織
か，それとも大人の側の設定を前提にした構造化なのか 化，系統化されているかの基準といってよい。しかし，
という問題が出てくる。 乙れは単lζ大人が指図するグループ活動を意味するわけ
とζろで.構造化と言っても，ベライター・エンゲノレ ではない。表4は， 30種類の子どもの活動分類から，プロ
マン・プログラムのように，個々の子どもの能力・興味 グラムの聞に相違が見られる 4つの活動の比率を示した
を全く無視して，大人が課する固定的枠組みから，大人 ものである。乙の表から，課業構造化されたプログラム
が子ともの意図を認め.その可能性を十分に実現できる とは， r郵便屋さんどっζjなど，子どもの生活から誘導
ような助言や援助を受けられる融通性をもった枠組みま された設定保育や大人が指図する単なるお話，テレビを見
でいろいろである。そ乙でまず，オックスフォードシャ るといったグループ活動の増加を意味するものではない
ーの調査研究を参考にしながら，どのような構造化が， 乙とがわかる。むしろ，大人が指図するグ〉レーフ。活動は
子どもの認知的発達Ir有益なのか見てお乙う。 自由フ。ログラムよりも少なく，ジグソー・パスツレ，ベグボ
ード，カウンティング・ボード，マッチング教呉といっ
1，徳造化されたプログラムとは た構造度の高い教具を使った指導が多くなされている。
1975年から78年にかけて実施された「オックスフォ一 つまり .乙乙で課業構造が高いと分類された就学前教
ド就学前研究プロジェクトJは，イギリスの家庭外保育 育施設では，一日の保育・時間(2時間半から 3時間)の
をつぶさに調べ，就学前教育の実態と改善点を明らかに うち，少なくとも10-20分間の強制的な教育活動が2，3
すべく，~士会科学研究協議会CSocial Science Research 回実施されている。したがってζれは，午前中ずっと橋
Council)の教育研究委員会(EducationalResearch 子Ir座らせておくとか，午後はそろって軍隊式行進をや
Board)の依頼により実施された。17) らせるとかし、うものではなく，子どもの自由遊びの連続
まず最初の調査は， 3-5歳児を対象とした半日保育 の中iζ，2，3回の設定保育が数分ずつ実施されている施
を実施する保育学校(61，保育学級(61，プレイクツレー プ171 設を意味する。
の施設に通う120名の観察を行った。その方法は一人あた では，子どもたちの認知的発達に，課業構造はどのよ
り20分間の観察を2回行い， 30秒ことにチェックリスト うな影響を及ぼしているのであろうか。子どもがそれぞ
に従って子どもの全行動が記録される。乙の調査研究の れのプログラムの活動の中で，どれだけ知的挑戦を試み
一環として，比較のため同じ調査がアメリカのフロリダ ているかを比較すると，課業情造化されたプログラムの
州マイアミ市で実施されているが，乙れKついては後に 方が.そのレベルが高かった。乙れは，知的挑戦レベル
詳しく考察したい。 の高い構造化された材料での遊びが，設定時間だけでな
と乙では.構造化を2つの観点より捉える。18)一つは く自由時聞においても，よく行われているためではない
子どもたちに対して与えられる課業の構造化からであり， かと考えられている。
もう一つは日課表の規則性で‘ある。前者は課業権造Ctask
structure)と呼ばれ，後者は固定化された日課Cfixed b 固定された日課と認知的発達
routine)と呼ばれている。 乙れは強制j的かっ教育的課業の時間ではなく.スケジ
表4 課業構造の程度と活動の相違 開}
プログラムのタイプ 大人が指図する 操作 ごっ乙遊び 機造化されたグループ活動 材料での活動
年少児
構造化されたプログラム 9 19 6 5 
自由 プログラム 13 10 10 3 
年長児
機造化されたプログラム 13 2 13 
自由 プログラム 4 7 13 4 
間Sylva，K. et a1.， p.132 
C 6 ) 
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ューノレの規則性を窓味する。つまり ，同じ乙とが毎日同
じ時間lζどれだけ繰り返されているかということである。
ミルクの時間や戸外の遊び時間といった3つの規則的な
活動によって，施設は 2グループK分けられ，両者間の
比較がなされた。年少児では.日課が固定化された飽設
の方が，次lζ起りうる活動が予想でき，子どもは安心し
てより知的な挑戦的努力を払うことになるだろうという
仮説を実証したが，年長児では.逆の結果を示した。そ
のため.決められた時間lζ決められた乙とをするという
日課表は，強制的かつ教育的な課業ほど，子どもに積極
的な効果をもたらしているとはいえないと結論つける。
2.強制的かつ教育的課業と自由遊び
オックスフォードシャーの調査研究は，i子どもの精神
発速に有益なプログラムとは，一定の遊び方しか与えな
し、材料と柔軟で多様な遊び}jができる教材の健全なバラ
ンス，さらIζ 『強制された』活動と自由選択の許された
活動を含んだ日課Jを備えたものであると結論づけてい
る。19) しかしとの結論は，いささか抽象的すぎる。そ乙
で，オックスフォードシャーと 7 イアミの結果を比較し
ながら，もう少し具体的に見てい乙う。
a 7ロリダ州マイアミ市における調査
1979'f1ζ実施されたζの調査は.すでに触れたように
オックスフォード就学前研究プロジェク トの調査研究の
一環として行われたものである。 12の幼児教育及び保育
施設一一デイ ・ケア ・センタ ー(5)，モンテッソーリ学校
(3)，保育学閥2).公立幼稚園(1)，協同保育学校(1)ーーに
通う 3-5歳児 120名が選ばれ.閉じ方法で観察がなさ
れた。 20)
両地域の全活動を比較した場合，マイアミでは.仲間
や教師や物を注視する活動と，大人が指図するグループ
????? ?
活動と，目的もなくただほんやりしているといった行動
が，各純設において段も頻繁に観察された。 しかも買をく
べきことに，乙うした活動が子どもの総活動時間のおよ
そ25労を占めていた。これに対し，オックスフォードシ
ャーでは，各施設に共通して観察される活動の数が多仁
子どもたちはより自由1::遊びを選択しており .ぼんやり
したり.大人が指図するグループ活動K費やす時間は少
なかった。
表 5 8活動』ζ見られる両地域の相違
活動カテゴリー マイアミ オックス
フォードシャー
操ごっ作こ遊び 10o 6lm 
12.0閥
4. 10.4 
芸術 7.2 8.3 
ミニチュア玩具での活動 1.3 2.3 
組み立て遊び 2.7 5.2 
以上5活動の総計 25.8 38.2 
大人jζ指図された芸術と
2.2 0.6 操作技能
構造化された材料 4.8 4.5 
3 R's活動 3.4 0.6 
内 Tr .^ ylva， ，p 
表5は， 30の活動の内.特に選択された8つの活動で
の両地域間の比較である。砂，水，粘土を使った操作活
動，芸術活動などには相違は見られないが， ζっ乙遊び
ゃ各種の積木，組み立て玩具での遜びがオックスフォー
ドシャーに多く，大人1::指図された芸術活動や，読み・
3き・算数といった 3R's活動が7 イアミ iζ多く見られ
る。
表61乙掲げる日課表は，マイアミによく見られるものだ
が，すでに見たように強制された活動が一日の大半を占
めている。マイアミでは，戸外の自由遊びの時IL室内に
留まる ζ とは許されず，会員の子どもが外で遊ばなくて
はならない乙とになっている。
次K，自由遊びと就学準備活動という 2点から両地場
午前7: 30-9 : 15 
9 : 15 
9 : 35
9 : 45 
10: 45 
1 : 00 
11 : 30 
12: 00 
午後 1: 00 
3 : 00 
3 : 15
4 : 15 
5 : 00-5 : 30 
表6 日 課 表 (マイアミ)
登圏一室内での自由遊び
サーク Jレ・タイム(床での大人の指導による大集団活動)
軽食(テーブノレκセット)
学習センターでの課業(軽食の時と同じ席)
片付け
お話/音楽/歌(床での大人の指導によるグループ活動)
戸外での自由遊び
昼食
昼寝
軽食(テーブノレにセット)
学習センターでの諜業(軽食の時と同じ席)
戸外での自由遊び
降図まで続く
四 Sylva，K. et al.， P. 185 
( 7 ) 
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の相違を見てみよう。まず自由遊びだが，<"イアミの子
どもたちは戸外であまり多くの時間を資やしていないだ
けでなく .人数が多いζともあって，順番を待たなくて
はならなし、。例えば，木の上の家 (treehouse)では，
はしごを登って入り，榛をったって降りるといったルー
ノレが前もって決められており ，上でゆっくり時間を費や
す乙とができず.登ったらすぐ降りなくてはならない。
乙のように7 イアミの教材・教具の特色は，ステレオタ
イプな利用法しか与えないばかりか.子どもがそれら
を十分に利用する時間や探索する機会さえ与えていない
のである。
また就学準備活動は，表51<:示されたように，マイア
ミの方が多い。オックスフォードシャーの3R's活動は.
パースデイ・カードに自分の名前を書くという，子ども
の自発的な動機に基づくものが多かったのに対し，マイ
アミでは，きわめて教授的なものが多く見られた。例え
は.グループでの数遊びや，黒板から文章を写し取った
り材料の数を数えたり読んだりする乙とが個人的に教え
られている。乙の3R's活動が，子どもたちに精一杯頭
を働かせる最も挑戦的な活動であった。しかし両地域の
比率を比べると，オックスフォードシャーでの乙の挑戦
的努力を 100とするなら，<"イアミのそれは60でしかな
かっTこ。
乙れはいったい何を意味するのであろうか。それを考
える手がかりとして，マイアミで観察された教師の指導
方法を見てお乙う。
教師は 「円と正方形を描き，それを色付けする」とい
う課業を与えた。ジョアンナは，円 ・正方形 ・三角形を
描き，クレヨンで乱雑に手早く色付けし，教師IC見せに
来た。教師は「早く仕上げたj乙とと 「絵のでき具合J
をほめた。これに対し，ジェイスンはソーセージのよう
な円と長方形を2つ箔き，丁寧にいろいろな色を使っ
て塗っていた。教師は「自分が指示した課題と違って
いるJζ とと「色付けが遅い」と言って注意を与えた。
さらにジェイスンが一人で苦心してエプロンを付け，
隣の子のエプロンかけを手伝っているのに教師はほめも
せず.再び念、ぐように注意しただけであった。
乙の例は.教師が子どもの自発的な活動iζ挑戦的努力
を試みるのを許さず，ただ自らか決めた課業の遂行の速
さと的確性だけを求めている ζとを示している。さらに，
強制的かっ固定的な構造の中で.子どもたちは教師iζ課
業を与えられるまで隣の子とおしゃべりもせず，ただじ
っと待っている姿勢がいつの聞にか身についているこ と
も報告されている。乙の教師の例は極端かもしれないが，
すでにアメリカの教師の教育意識に見たように，あまり
(8) 
にも小学校に必要な技能の性急な習熟を求めすぎると.
乙うした危険に陥りかねないζとは容易IL推察できる。
マイアミでの調査結果は，あまりにも諜業構造が強す
ぎると，子どもは積極的lζ頭を使わなくなるだけでなく ，
動く ζ とさえしなくなる乙とを指摘している。では次iζ，
オックスフォードシャーでのケース研究から，課業務造
のあり方を見ていζう。
b オックスフォードシャーの諜業構造
次の日課表は，オックスフォードシャーの保育学校の
ものである。構造化されたプログラムだが，時間は単な
る一つの規準ILすぎず， 一つの活動から他の活動への流
れを示しているだけである。それゆえ，柔軟に子どもや
スタッフのニーズlζ合わせて，一時的に変える乙とも許
されている。21)
表7 日 課 表 (オックスフォートシャー)
午前9: 00 登園，静かなテーブJレ活動で気持ちを落ち
つける
9 : 30 ミノレクとおしゃべりの時間
10: 00 他の部屋や戸外lL自由に移動し，室内での
音楽，砂.水， 大型積木と戸外遊びの時間
1 : 15-12: 00 
お話の時間の後， テー フソレ活動
也 Sylva，K. etal.， p. 149より作成
しかし， 一見しただけで'1;1:，その構造化がわかりにく
いので，半日保育を受けているポーリーの一日からその
様子を見てお乙う。
1時15分から30分ー ポーーリー は登園し，i魚jのペク
lζコ トー をかける。彼女は母親が教師と雑談しているの
をいらいらしながら待ち，ノレ←ム1Iζ駆けて行く。彼女
は休日に海で捨って来た員殻をうれしそうにミセス ・ハ
ワード(ナースリ ・ー ナース)κ渡している。彼らは最
近海についていろいろ話し合っており，テープ〉レには海
IL関連したものが展示されている。ポーリ はーそのテー
フJレを償切る時，海草lζ触れてみた。ポーリーの友達の
リサはポーリー が貝殻を分類し，展示するのを手伝って
いる。他の子どもたちも集ま って来て，形や大きさの違
いについて話し合っている。
l時30分から 2時ーーポー リーは今，ミルクの時間の
準備をしている実習生のジ A ディと員殻について話し続
けている。ミルクの時閣の後，彼女は墜を飾る大きな海
の絵を錨くととに参加するために，エプロンをかける。
教師は昨日のお話の時間IL，その絵について話してくれ
た。今日，子どもたちは海を青く塗り，櫛でその中に波
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型を入れるととになっている。ポーリーは大きな舗を使 点から，子どもをどう理解し援助したらよL、かを考えて
おうとしたが.リサが先にそれを取ってしまう。いろい みる
ろ話合って願-1!t1ζ使うζ とiζ した。 カミイはピアジェの理論を独自な型で教育に導入しな
2時から 2時30分ーーポーリーは手を洗って，外へ出 がら.子どもの頭の中にある数の諭理 ・数学的権造を発
て行く。数人の子どもたちが空のミノレク瓶を運ぶクレー 述させる上での教師の役割を明解に述べている。
トで遊んでいるのに.ポーリーも加わる。昨日.fども さらに，オックスフォード就学前研究プロジェク卜か
たちは家を作ったが.今日は道を作るためにー列1:クレ 行った教師観察の記録は.教師がいかに幼児と関わるの
ー卜を並べている。乙の並べ方には各自の意見が違い. かについて大きな示唆を与えてくれる。とりわけこ乙で
話合いに手間取ったが.ついに一つの計画にみなの:G!:見 は，認知的発達との関連から教師の役割について見てい
が一致した。 乙う。
2時30分から 3時...・・クレー トそ使ったゲー ム(子と
もたちはクレートの上を歩かなくてはならない。もし下 1.幼児の数の指導における教師の役割
1:落ちたら，そ乙は海で.ワニlζ食べられてしまうとい カミイは，知識をa物理的知識.b社会的知識.c 
った遊び)。ポーリーは長い間ク レー トに留まっていた 論P_v. 数学的知識，の3種額に分ける。221その説明によ
か.ついに落ちてワニに食べられてしまった。 ると，物F型的知識とは.実際に説明できる.外界に従る
3時から 3時30分……ルーム lの子どもたち全員がー ものの知識である。例えば.絞木の色や大きさなどは.
緒にお話を聞く。今日はノアのお話である。ボーリーは 総木が実際κ持っているもので，観察すればわかる物周
壁の海の絵を見ている。明日，子どもたちは海に貝殻の 的な特性であり，外部にある事物からのフィードパック
j杉を切り依いて貼り付ける乙と1[.なっている。ポーリー によって得られる。社会的知識とは.子どもの外部にい
のお母さんがそれを手伝いにやってくる。お話の後. r- る人間からのフィードパックにより得られるものである。
どもたちはパズルやゲームが並べられたテーフルにすわ 乙れは.社会的規制や習慣に関する知識であり.社会的
り，気に入ったものを選んで遊び始める。ポーリーはか 伝法で教えてっくり上げる乙とができる。
わいい新しいパスソレを選ぶ。教師は 4人の子どもが遊ん これに対し.論理一数学的知識は.子どもが聞のclで
でいるポーリーのテーブノレKすわり.J附ζ全員を励まし すI物を分類したり関i裏づけたりする活動(内省的仙象)
ている。ポーリーのお母さんが迎えにやって来た。 を行う乙とによって権成されるものである。例えば.一
ζのポーリーの一日の活動には，海をテーマ1:お話， つの総木と他の桜木が違う時，その遣いは鏑木の凶性IC
芸術活動が数円間i盛絞して展開する様子が明確に箔かれ 含まれるものではなく.r違う という関係を物と物の間
ている。ポーリーは，そうした活動に興味を持ち，積極 に作り出す人間の心の中にだけあるものである。知識の
的IC取り組んでいる。そして，乙の子どもたちの興味を ~H線はで子ども白身の内部にあり . 経験的倒象によ って~{:
ひきつける活動の連続性乙そが，表面的にはわからない ぶζとができる物型的世界の中では，数か I作.(f する
日深&IC隠された構造化の鍵といえるのではないだろう 乙とは知らせられないと考えられている。
か。 乙うしたカミイの指摘は.まず子どもの数の。命PP.・数
ところで，活動の述続性を保証し，子どもを積極的lζ 学的機造が教師の側からの強制的詰め込みによって発注
活動に取り組ませるには.教師が子どもの能力 ・興味を するものではないζとを明らかlとするものである。しか
的li(W::犯侭し，助方 ・援助を与えなければならない。そ しまた反対に.教師は子どもにそうした構造が山米ヒが
とで次に.教師の指導法と子どもの認知的発達ILついて るまでじっと待っていればよい，といった姿勢の浜りも指
考えたい。 摘している。
つまりカミイが主娠する教師の役割とは.頗の巾の数
IV.教師の指導法と認知的発達 学的精道ーを発達させるように刺激する社会的，物問的な
認知的能力の開発と言えば，必ず出て来るのがピアジ 原境を保育現場IC作り出す乙とにはかならなし、。カミイ
ェ (J.Piaget)の理論である。乙乙では.ピアジェのf曹 は.そうした環度設定の一例として，次のものをあげて
論かアメリカにおいてどのように理解され.カリキュラ いる。
ムとして具体化されたかlζついて述べる余絡はなし、。そ 5歳のジャン ・ピエールは，母鋭から毎日食事の時に
乙で.アメリカにおいて最も正統派と言われるカミイの みんなのDllI:ナプキンを配るように言われていた。彼は
幼児教育理論をもとに，教師が認識能力の構成という観 30以仁まで数えられるのだが. 4回食器棚とテーフルを
( 9 ) 
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往復してナプキンを配り終えた。 5歳3カ月を少し過ぎ
た時，彼はナプキンを4枚数えて食器棚から取り出し.
テープソレK待って来てからIDlfC置くととを自ら発見した。
と乙ろがある日お客があって，皿が一枚増えていたため.
彼はまた 5回往復してナプキンを配る方法に逆戻りし
てしまった。そして数日後，やっと数えて持って来る乙
とを再発見し，それ以後は皿を数えてからナプキンを取
りに1Tくようになった。
これは家庭で行われた乙とだが，そうした環境は，教
師がおやつや食事の時.子どもに「カップを6つ持って
来てください」と言うよりも.iカップをみんなの分だけ
持って来てください」と言って，子どもにいろいろな方
法を考えさせるζとによって作る ζとができると倍摘す
る。
そしてこうした環境が，子どもに自律性と自信を発達
させるチャンスと 1対1の対応の論理を頑の中fL精成す
る刺激を与えているわけである。
2.教飾の言語刺激と認知的発達
カミイの指摘によれば.教師の役割はあらゆる状況の
もとで，子ともが活発かっ自発的IC考えるように励ます乙
とにある。したがって，乙の考え方lζ立つなら.教師が
子どもに正しい答えを出せるように何度も反復練習を課
しているベライター ・エンゲノレマン ・プログラムでは，
子どもの数の知識.自律性.数学をやっていく自信を発
達させることはできない。そしてマイアミ Kおける調査
において，教授的iζ教えられる就学準備活動での知的な
挑戦的努力が低かったことは，カミイの考えを裏付ける
ものといえよう。
しかし.最近のアメリカの認知発達研究では.i前操作
期jの子どもたちの知的能力が，ピアジェの記述した以
上のものである乙とを指摘されている。ゲノレマン (R.
Gelman)は，ピアジェの保存課題をζの年齢の子ども
にわかり易く翻案するなら，就学前児は列を長くしたり
短くしたりしても，示された物体は変わらないζとを十
分に知っているという実験結果を明らかにしている23)0
ζのような実験は，われわれに2つの問題を提起する。
まずーっは，保存課題ができなし、から数について教える
ことは適切ではないといった考え万への問い直しである。
さらにもう一つは，就学前児が積極的に取り組めるよう
な課題(課業)を，教師がとのように翻案して与えるの
かである。用いる教材，助言・援助の方法といった教師
の教授面での能力が問われてくる。乙の点を，オックス
フォード就学前研究プロジェクトのウッドらによる教師
Ic対する観察の結果を参考に考察してみよう。
イギリスでは 「教具はそれ自体，構造を内容としても
ち，種々の保育効果をうみだすものとされる。教具への
幼児の自発的とりかかりが保育の出発点であり ，内容で
あり，さらに発展への重要な手がかりである241Jといわ
れている。たしかにウッドらのオ yクスフォード研究は，
水遊び-あやつり人形の製作といった未構造な遊びとジ
クソー ・パズルといった構造的な遊びでの教授 (inst-
ruction)を明確に区別する。つまり，効果的な教授法IL
関する最も注目すべき示唆は，子どもの活動によって教
師の役割が異なっていることを認識して，子どもとのス
ムーズな相互交渉fL努めるべきだという点にある。
乙の研究では.i教師と子どもの相互交渉の特質が子ど
もの手や肉体の能力だけでなく，子どもの恩考や言語の力
や他人を理解する能力を発達させる上で重要な役者lを担
っている251Jという立場から，保育現場IC見られる教授
法が分析される。まず，あやつり人形の製作とジグソー
.パズルという 2つの場面で'の教授法を見てみよう。26)
a あやつり人形の製作
「リチヤード，何かしたそうに思えるけれどJと教師
がリチヤードに話しかけると，iあやつり人形Jと答える。
「そう，どんなあやつり人形を作りたいの?Jと尋ねる
と「ウーン」と少し考えながら，iピノキオ」と元気よく
答える。 「ピノキオ。それを作るのに何が必要だと思う」
と尋ねると.i乙れjと言うだけである。 「さあ行きまし
ょう。はさみがあるテープルに場所を移動しましょう。
紙を持って」と促すと，リチヤードは「だめ，あそ乙じ
ゃできないJと反論する。「あそζ じゃできないのJと聞く
と.i切る乙とはできるけど，乙う したととはできない。
ーピノキオを作ったり，動かす糸がない。 ー道化者
のようにしなくてはいけないの」と自分の考えを主張す
る。 「そう。何が欲しいの。紙それともボール紙かしら」
「ボール紙」というように，リチヤードが考えを主張し
ながら，共同製作のピノキオが出来上がる。
b ジグソー ・パズノレの組み立て
「ー ・乙乙がまちがっているのかな?Jとサイモンが
質問する。 「正しい向きにそれらをみんなひ っくり返し
て，やり始めなくてはいけませんよ」と教師が注意して
いると，今度はステファニーが 「乙れをしてもいいです
か」と教具を使う許可を求める。「使ってもいいですよ。
ステファニー。小さい女の子のためにそれを置いたので
すから」と言うと，ステファニーは 「私は大きい女の子
よ」と主娠する。「そうね。乙めんなさい。あなたは大き
い女の子ですね」と話していると.再びサイモンが[乙れ
?????
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が一番上にいくのかなJと援助を求めてくる。「そうで
すよ サイモン。 もう一度あの時計の上をごらんなさい
それが一帯上に来る部分ですね。その上の長い針をごら
んなさし、。わかりますか。よろしい。それから始めなさ
い。よろしいかJと指摘するが.i上に乙れJと言ってま
たよく位前づけられないようである。「さあ，それは次lζ
来るのじゃなし、かしらJとさらκわかり易く説明すると，
「それから.これはあそ乙で，乙れはあそ乙だjと比較
的スムーズIC局所がわかり始めて釆た様子である。乙う
して，7分間サイモンに働きかけ.正しい方向へと導い
て行く。
2つの実践湯耐K見られる相違は，前者が子どもの興
味や考えをト分実現できるような補助的役割jを教師に求
めているのに対し.後者は子どもの能力とジグソー・パ
スソレがチどもに与える図幾度とのギャップを埋めるため
に，教師の積極的な役割lが求められている。サイモンは
教師の援助がなければ.乙のパズルを完成させる ζとは
できなかったであろう。何度となくつまづくたびに，教
師はそのつまづきを乗り越える方向へとサイモンを導い
て行く。つまり，教師は乙乙で「課業遂行に必要な枠組
み」を適切な万法で与えて行く必要がある。もし，それ
が与えられなければ，子どもと課業のギャップを埋める
乙とができず，子どもは途中で投げ出したり，失敗によ
る無能力感を味わったりする乙とになる。
乙のように.子どもの活動内容によって，教師の役割l
は異なっているのだが，効果的な教授の鍵は 「課業遂行
K必要な枠組みJを教師が準備できるか否かにかかって
いると勉衡する。つまり教師の行為は.子どもの努力と
興味を引き出す条件でなくてはならないのだが，そうし
た相互交渉をスムーズにするのはいったい何なのであろ
うか。それに対する一つの示唆を与える実験がなされて
いる。27)
まず， 4歳児と母親が3つのグループlζ分けられる。
第lのクツレー プは.母親が子どもといろいろな玩具で遊
ぶように求められる。第2グループでは，母親は子ども
が遊んでいる獲をテレヒーから見る ζとができるが，子ど
もには映されているととはわからない。第3クループで
は，母線は子どもから全く能さね，スタッフとお茶を飲
んだり，雑談したりしている。数分後.母親は子どもに
対してどのように遊んでーいたかいろいろ質問するよう求
められる。
3クループでの母子聞の相互交渉を比較した場合，第
2グループの母親が.最も入念かっ持続的な相互交渉を
行っていた。乙れは母線が，テレビにより子どもの遊ひ
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をすでによく知っており.子どもがバラバラにしか思い
出せない過去のでき事(実験室での遊び)を適切な助言
によって.うまく導いて行けるからに他ならない 乙れ
に対し.第 lグループでは.母貌が子どもとー絡にいた
ため.子どもは母親の質問をむしろ嫌っているかのよう
で.発言数は少なかった。乙れは子ともが，母親自身す
でによく知っているのがわかっているからといえよう。
そして，肢も不利な条件lζおかれていた第3ク勺レー プの
母親は.全く適切な助言や支持が与えられず.子どもの
喜びを共有できなかった。
乙の実験は.日頃から子どもの乙とをよく知っている
母親でさえ.不利な条件におかれれば.チどもの喜びを
共有できるような相互交渉が困難になる乙とを示してい
る。子どもたちとの入念かっ持続的な相互交渉は.子ど
もが経験した過去の楽しい思い出を大人の的oiな助言や
支持によって.子どもの心Ic鮮明に猫き出し，その喜び
を共有し合う過程でもある。 ζの実験は.教師が乙のよ
うな相互交渉を行うためIC，いかによくチどもを観察す
る必要があるかを明忠告IC示している。
では，教師が子どもとの相互交渉を深めたり，子ども
の努力や興味を引き出す条件である r~業遂行に必要な
枠組み」を適切に与えるために，どのような努力をなす
べきなのだろうか。
子どもは施設』ζおいて.家族.とりわけ母紛がいつも
している乙とや.何が好きかといったととについて窃ん
で話している。乙のような時，教師は常IC聞き手となり.
8包設での子どもの行動や子ども自身をiFしく認識する材
料として考慮する必要があるだろう。さらに，乙れをl基
礎として，楽しかった過去の経験一一休日，バースディ
ーなと}ζついて話す能力の芽生えを仰はす機会を与える
のが，就学前教育施設の課題と捉えられている。
したがって，矢継ぎ早に「あなたのドレスは何色かし
ら」といった質問で，子ともの頭を混乱させるべきでは
ないと主娠する。それよりも.子どもが教師の援助を求
めてきた時，教師は自分の意見.経験を十分に説明した
り， I時ICは自分自身を語るととも必要だ‘という。
お わりに
60年代のへ y ド・スタート計画を契績に展開されたプ
ログラム開発は，構造化された認知・言語カリキュラム
を次々に生み出してきた。そして，認知的自原，とりわけ
就学恕備教育の強調は，補償教育に限らず，70年代の幼
稚樹 ・保育胞設においても顕著に示されていたしかし.
7 イアミの調資結果において明らかにされた乙とは，そ
うした傾向が必ずしも子どもの認知的発達をもたらして
????
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いるとはb、えないという事実であった。小学校1:.必要な技
能を早く身につけさせようとして，かえって子どもに精一
杯頭を働かせ目標に向かって努力するのを妨げる結果と
なっていた。そして，乙の調査から問題点として指摘さ
れたのが，あまりにも固定的かっ強制的なプログラムの
構溢化であり，教師が決めた課業の遂行のスピードと的
確性だけを求める指導方法であった。
本論稿では，オッ クスフォード就学前研究プロジェク
トの分析をもとに， プログラムの構造化と教師の指導)j
法の観点から考聖書を試みた。
オックスフォード研究は，プログラムの清造化を2つ
の観点から分析する。その2っとは，諜業の精造化と臼
諜の規則性である。そして，課業の構造化が子どもの認
知的発達lζより大きな影鰐を及ぼしている。課業構造化
されていると見なされた施設では，一日の保育時間中IL
少なくとも 2，3回の強制的な 「教育活動J一一構造化さ
れた材料ILよる遊び，組み立て遊び，絵画などーーが行
われている。
とζろで，ブルーナー(J，Bruner)はオックスフォードシ
ャーの就学前教育施設に見られるカリキュラムについて次
のように指摘する。「現花の就学前教育施設のカリキュラ
ムはたいてい諸活動の寄せ集め(potpourri)でtあって.考
えられうる限りの要求を満たそうとする金目的のコレク
ションになっている。だから，そのカリキュラムはたる
んでいるJという。創
したがって.課業構造化された施設に見られる 2.3闘
の教育活動は，ブルーナーが批判する自由プログラムを
引き締め，子どもの認知的発達をもたらしているものと
考えられる。しかし，マイアミのように強制的な教育活
動が.コルセットのごとく子どもを締めつりると，今度
はかえって認知的発達を妨げる結果となる。オックスフ
ォード研究は，子どもの認知的発達に効果的なプログラ
ムの栂造化の質と量を示唆しているが.アメリカにおい
ても閉じ効果が見られるかどうかの研究はしていない。
次Ir，教師の指導方法という観点から考えてみよう。
教師が，子どもを挑戦的努力へと向かわせるように指導
するためには， ~、かなる点IL注意する必要があるのだろう
か。子ともたちは施設において.家族のζとや家庭，外
出先でのでき事を好んで話している。そうした子どもの
会話には楽しかった過去の経験が語られている。しかし，
ζの年齢の子どもの会話は「今とζ乙Jに縛られた話題が多
く.過去 ・将来を話題にするには教師の指導が不可欠で
ある。
ウッドらは，教師の管埋的役割lを計画的役割と指示的
役割の2つに分りている。そ して.子どもの言語指導や
(12) 
挑戦的努力へと向かわせる指導は，教師が計画的役割lを
果たしている時に見られると指摘している。そとには，
子どもの活動Ir重きを置いた教師と子どもとの相互交渉一
一教師が子どもたちと持続した個別的な接触を保持しな
がら.必要と思われた時Il:.li，子どもたちを教えたり，
手助けしたり，適切なアドバイスを与えるーーが見られ
る。そして，そうした相互交渉がスムーズにいくために
は.教師による子どもへの正しい認識が不可決だとし咋。
だが，その認識を教師がどうすれば習得できるかについ
ての示唆はなL、。
以上がオックスフォード就学前研究プロジェクトの分
析をもとにしたプログラムの構造化と教師の指導方法に
関する考察である。イギリスκおいてもなお多くの課題
が残されているが， 80年代のアメリカの就学前教育の課
題は.いかにして目標として掲げた認知的発達を実現し
ていくのかという乙とにある。それは伝統的な保有.学校
Ir戻れというのではなく.子どもの認知的発達Ir効果的
なプログラムの精進化の研究と十分に訓練された教師と
を求めている。
80年代のアメリカでは.再び f子どもの全体Jの発達
を求めるプログラムが注目されてきている。フラ ンクリ
ンら (M.Franklin et al.)は， i子どもの全体」の発達
を求めるパンク ・ストリート教育大学のプログラムの今
日的意義を強調している。29) さらに，へンドリック (J.
Hendrick)も，i子どもの全体Jの発速に必要なトータ
ル学習を追求している。30)乙のようなプログラ ムの特徴
は，自由な活動と教師の側が設定した課業活動のバラン
スに関心を払っている。したがって.段近のアメリカの
就学前教育は，マイアミに代表されるような極端な構造
化を再検討し， 長期的な発達を志向する立場に立った「子
どもの全体」の発注を模索しているといえよう。
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Summary 
In preschool education in the United 8tates more attentJOn has been paid to the cognltive 
development of young children or to their preparation for learning at school. Though many teachers 
and administrators of Kindergarten stil regard the social development as the most important among 
their educational goals， in actual programs more and more lmportance is being put on the cogOltlve 
side. A survey by New York 8tate， for instance， made it clear that preschool teachers put a 
greater emphasis on (l) language development (2) attitudes toward learning (3) socio-emotional 
development and (4) academlc skils. Parents as well expect thier children to be trained for the 
school learning， and their expectation IS reflexted in the programs of preschool institutions as 
shown in the study in Miami City， whi児chwas carried out as a par吋tof “Oxford Preschool 
Research Pro句Jecωt
However i比twas pointed out at the same ti 】meby the survey t山ha飢t，against their anticlpation， these 
programs have not always reached the desired goals and that development of cognitive abiJity was 
rather prevented in some cases. The Oxford Project seems to provide us with useful suggestions 
on the problems of these programs， especialJy in respect to the structure of the program and the 
methods of instruction. 
The former is to be examined from two sides:・taskstructure' and ‘regularity of routine'. 
It is recognized that the task structure has more efects on the cognitive development. The 
institutlOns taken as providlOg structured tasks are carefully trying to overcome the so-called 
'f!abbiness(looseness)' seen in the 'free plan'， by offering every day at least two or three seSSlOns 
of compulsory・educationalactivities' such as using specialy structured material， constructing 
things， drawing and the like. However the Project points out that we should reexamine the quahty 
and quantity of such activltles. For lf， as seen in Miami City， too much time is spent in 
these， the cognitive development can rather be hindered 
As for the instruction methods， itis stressed that teachers should have the exact information on 
the chJ!dren so that they may rightly be stimulated to chal1enge the activities and develop thelr 
language， especially from topics tied to・hereand now' to those concerned with expanded ti me and 
space. Teachers must take children's own interests and ldeas as the focus of their attentlOn. 
They also should establish an active interaction with the children. The desirable， cognitive 
development cannot be expected， if these points are neglected and if the child is forced to the 
tasks by the teacher. 
It seems that today's American preschool education has come to reconsider the excessive stress 
on structured tasks in the forms of compulsory program， so that more attenton is being paid to kecping 
balance or bringing up・wholechild'. 
(14) 
